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RÉSUMÉ 
 
Le rendement scolaire prédit les perspectives actuelles et futures des adolescents 
sur le plan de l’éducation et de leur intégration dans la société (Salamon, Swendsen et 
Husky, 2014; Vaughn, Salas-Wright et Maynard, 2014). Des études antérieures suggèrent 
que les caractéristiques des quartiers de résidence, telles que la composition et la 
désorganisation sociale, influencent le rendement scolaire des jeunes, au-delà du statut 
socioéconomique familial (Brännström, 2008; Leventhal, Dupéré et Shuey, 2015; 
Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). Toutefois, les différents aspects du quartier n’affectent 
pas tous les jeunes de la même manière (Dupéré, 2007). Les problèmes de comportement 
(PC) extériorisés seraient l’une des caractéristiques individuelles qui influencent la façon 
dont les jeunes interagissent avec leur quartier (Fagan et Wright, 2012; Goodnight, Lahey, 
Van Hulle, Rodgers, Rathouz, Waldman et al., 2012). De plus, ces difficultés sont l’un des 
prédicteurs les plus importants du rendement scolaire (Déry, Laventure, Toupin, Verlaan et 
Pauzé, 2007). Ce mémoire vérifie si la composition et la désorganisation sociale du quartier 
de résidence sont associées au rendement scolaire d’élèves âgés de 12 à 15 ans (N= 630) de 
trois régions au Québec. L’effet modérateur des PC extériorisés sur ces associations est 
aussi examiné. Pour ce qui est de l’organisation sociale, les résultats démontrent que le 
désordre physique et social du quartier perçu par les élèves est lié à la fois à leur rendement 
en mathématiques et en français, que ce rendement soit rapporté par les enseignants ou par 
les élèves dans le cas des mathématiques, et ce, même en tenant compte des variables de 
contrôle. En ce qui concerne la composition du quartier, seule la teneur en résidents ayant 
un SSE faible est associée au rendement en mathématiques tel que rapporté par les élèves. 
Les résultats appuient peu l’effet modérateur des PC sur les associations entre les 
caractéristiques du quartier et le rendement scolaire. En effet, sur les 20 interactions testées, 
une seule met en évidence que le désordre observé un effet plus grand pour les élèves 
présentant des PC comparativement aux élèves sans PC. La crainte de la criminalité ou de 
la violence dans le quartier semble toutefois être un facteur de risque d’un faible rendement 
scolaire pour les élèves qui n’ont pas de PC. 
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INTRODUCTION 
 
L’article présenté dans ce mémoire sera soumis à la Revue canadienne de 
l’éducation, lorsque les modifications proposées par le comité d’évaluation seront insérées 
à l’article et que les auteurs secondaires auront révisé ce dernier. Cette revue a été choisie 
en raison de la langue et du sujet de l’étude qui correspond au thème général de la revue, 
c’est-à-dire l’éducation. J’ai rédigé l’ensemble des sections de l'article et j’ai participé 
activement aux analyses statistiques qui se sont déroulées sous la supervision d’Alexa 
Martin-Storey, Ph. D., seconde auteure. En tant que directrice de ce mémoire, elle a soutenu 
l’ensemble de la rédaction et révisé l’article. De plus, Mme Martin-Storey a conçu et 
supervisé la collecte de données des variables sur le quartier. Michèle Déry, Ph. D., Jean-
Pascal Lemelin, Ph. D., et Caroline  Temcheff, Ph. D., sont les autres auteurs de l’article. 
Ils ont révisé et bonifié l’article à la suite du dépôt initial de ce mémoire. De plus, 
Mme Déry a conceptualisé et supervisé le projet de recherche duquel sont tirées les données 
sur les problèmes de comportement extériorisés et le rendement scolaire. L’article sera mis 
en contexte par la présentation de quelques précisions concernant la problématique. Le 
terme quartier est employé pour alléger le texte et il fait référence au quartier de résidence. 
 
Le rendement scolaire est un concept multidimensionnel qui reflète le 
développement des compétences académiques des élèves dans différentes tâches (ex. 
examens, projets, devoirs) et prédit les perspectives actuelles et futures des adolescents sur 
le plan de l’éducation et de l’intégration dans la société (Doucet, Utzschneider et Bourque, 
2009; Laferrière, Bader, Barma, Beaumont, DeBlois, Gervais et al., 2011; Martin-Storey et 
Crosnoe, 2014; Vaughn, Salas-Wright et Maynard, 2014). Vivre des échecs dans certaines 
matières et redoubler engendrent souvent une diminution de la motivation, du sentiment 
d’efficacité personnelle et des aspirations professionnelles des élèves, ce qui, à long terme, 
peut mener à l’abandon scolaire sans qualification entraînant ainsi des coûts à la société 
(Esch, Bocquet, Pull, Couffignal, Lehnert, Graas et al., 2014; Lafortune, 2012; Salamon, 
Swendsen et Husky, 2014). Ceci démontre l’importance d’identifier les facteurs qui 
influencent le rendement scolaire afin de mieux intervenir auprès des élèves à risque.  
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Selon la théorie de Bronfenbenner, le développement humain résulte des liens 
bidirectionnels entre la personne et son environnement, celui-ci se subdivisant en couches 
systémiques qui agissent en synergie (1979). Le rendement scolaire d’un jeune est donc le 
résultat des interactions entre ses caractéristiques individuelles et les différents facteurs des 
multiples contextes où il évolue, tels que sa famille, son groupe d’amis et son école 
(Hopson, Lee et Tang, 2014; Lucio, Rapp-Paglicci et Rowe, 2011; Salamon et al., 2014). 
Les résultats d’une méta-analyse démontrent que le quartier de résidence a également un 
impact non négligeable sur la réussite scolaire des adolescents, et ce, au-delà des 
caractéristiques familiales (Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). De nombreuses études ont 
démontré et expliqué l’effet spécifique des facteurs individuels, familiaux et scolaires sur 
les résultats académiques (Bang 2009; Bowen, Hopson, Rose et Glennie, 2012; Lucio et al., 
2011; Klem et Connell, 2004; Mickelson, Bottia et Lambert, 2013) tandis que les 
caractéristiques du quartier sont souvent négligées dans les écrits actuels (Hopson et al., 
2014). Le quartier fait référence à un contexte social où les jeunes et leurs familles habitent 
et s’engagent dans plusieurs activités et interactions avec des individus et des institutions 
qui contrôlent l’accès aux ressources et aux opportunités (Leventhal, Dupéré et Shuey, 
2015). Le quartier peut être considéré dans la couche systémique nommée exosystème, soit 
un milieu où l’individu n’est pas un participant actif, mais où les évènements qui s'y 
produisent ont des effets sur les milieux fréquentés directement par l’individu 
(Bronfenbenner, 1979). Un quartier défavorisé sur le plan socioéconomique, soit composé 
de résidents ayant un faible statut socioéconomique, et désorganisé socialement serait 
associé à un faible rendement scolaire (Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). Un quartier 
désorganisé socialement présente plusieurs indices de désordre, soit les conditions visibles 
qui contreviennent aux normes sociales (ex. graffitis) et ces conditions entraînent souvent 
une crainte de la criminalité dans le quartier (Skogan, 2015).  
 
Les études antérieures s’intéressant à l’influence du quartier sur le rendement 
scolaire observent que les associations varient en fonction de certaines caractéristiques 
individuelles des jeunes, tels que l’âge, le genre et le revenu familial (Brännström, 2008; 
Drukker, Feron, Mengelers et Van Os, 2009; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Woolley, 
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Grogan-Kaylor, Gilster, Karb, Gant, Reischl et al., 2008). Malgré ces premiers résultats 
prometteurs, peu d’études ont identifié les caractéristiques des adolescents particulièrement 
vulnérables à l’influence des quartiers (Dupéré, 2007). 
 
Des études ont démontré que les problèmes de comportement (PC) extériorisés 
influencent la façon dont les jeunes interagissent avec leur quartier (Fagan et Wright, 2012; 
Goodnight, Lahey, Van Hulle, Rodgers, Rathouz, Waldman et al., 2012; Leventhal et 
Brooks-Gunn, 2011; Sullivan, 2013). Les jeunes présentant ces difficultés seraient plus 
susceptibles d’observer ou d’expérimenter de la violence dans leur quartier que les autres 
jeunes (Lambert, Ialongo, Boyd et Cooley, 2005). De plus, les élèves qui ont des PC 
extériorisés éprouvent plus de difficultés d’apprentissage et cumulent plus les retards 
scolaires que les élèves n’ayant pas ces difficultés (Déry, Laventure, Toupin, Verlaan et 
Pauzé, 2007). Comprendre de quelle façon les PC extériorisés font varier l’association entre 
le quartier et le rendement scolaire des adolescents contribuerait à mieux cibler les 
interventions pour les élèves à risque. 
  
Le premier objectif de cette étude est de vérifier si les caractéristiques du quartier, 
soit la composition et la désorganisation sociale, influencent le rendement scolaire des 
adolescents québécois. Le second objectif consiste à examiner si ces associations varient en 
fonction de la présence de PC extériorisés chez les adolescents. Une recension des écrits 
quant à ce phénomène a été effectuée. La principale question de recherche était la suivante : 
quelles sont les caractéristiques du quartier de résidence associées à la réussite scolaire des 
adolescents occidentaux ? Afin de vérifier le rôle modérateur potentiel des PC extériorisés, 
la recension avait également une question secondaire : est-ce que ces associations varient 
en fonction de certaines caractéristiques individuelles? Si oui, lesquelles ? Cette recension 
se trouve à l’annexe A. Dans la prochaine section, l’article est présenté selon les normes 
d’édition de la revue ciblée.  
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Influence du quartier résidentiel et des problèmes de comportement extériorisés sur le 
rendement scolaire des adolescents 
 
Résumé 
Cette étude examine si la composition et l’organisation sociale du quartier résidentiel sont 
associées au rendement scolaire d’élèves québécois âgés de 12 à 15 ans (N = 630). L’effet 
modérateur des problèmes de comportement extériorisés sur ces associations est aussi 
analysé. Les résultats montrent que le désordre physique et social du quartier ainsi que son 
niveau de désavantage socioéconomique sont associés à des aspects du rendement scolaire 
des élèves au-delà de leurs caractéristiques familiales et individuelles. La présence de 
problèmes de comportement chez les jeunes modère cependant certaines de ces 
associations. Ces résultats sont discutés en fonction des retombées pour la pratique. 
 
Mots clés : rendement scolaire, quartier résidentiel, adolescents, problèmes de 
comportement extériorisés. 
 
 
 
 
How neighborhood context and conduct problems shape school performance among 
adolescents 
 
Abstract 
This study investigates if the socioeconomic composition, as well as the physical and social 
disorder of neighborhoods were associated with academic performance among Quebec 
school children, with and without conduct problems, aged 12 to 15 (N = 630). In particular, 
the moderating role of conduct problems was explored. Findings indicated that physical and 
social disorder, along with the percentage of low income individuals in the neighborhood 
were associated with some aspects of academic performance. Conduct problems did, 
however, moderate between neighborhood variables and school performance. The 
implications of these findings will also be discussed.  
 
Keywords: school performance, neighborhood, teenagers, conduct problem. 
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Problématique 
 Au Québec, en 2012, le taux de décrochage scolaire annuel s’élevait à 24,2 % dans 
les écoles secondaires situées dans les milieux résidentiels défavorisés, alors qu’il était de 
12,2 % dans les écoles de milieux résidentiels favorisés (Gouvernement du Québec, 2012). 
Le taux d’élèves ayant un retard scolaire, c’est-à-dire ayant redoublé au moins une fois, de 
l’ensemble de ces écoles, se situait à 23 % pour cette même année scolaire (Gouvernement 
du Québec, 2015). Plusieurs systèmes écologiques ont un impact important sur la 
persévérance et la réussite scolaire des adolescents. Les effets proximaux de la famille sont 
bien compris, mais la manière dont les quartiers de résidence, soit le contexte social où les 
jeunes et leurs familles habitent, influencent ces derniers est plus ardue à saisir (Leventhal, 
Dupéré et Shuey, 2015). Les adolescents seraient particulièrement vulnérables à l’influence 
des caractéristiques des quartiers comparativement aux enfants plus jeunes (Anderson, 
Leventhal et Dupéré, 2014; Leventhal et Brooks-Gunn, 2000; McBride Murry, Berkel, 
Gaylord‐Harden, Copeland‐Linder et Nation, 2011). D’une part, ils y passent la majorité de 
leur temps, hors de leur domicile, en s’engageant dans plusieurs activités et en interagissant 
avec des individus et des institutions qui contrôlent l’accès aux ressources et aux 
opportunités (Leventhal et al., 2015). D’autre part, la période de l’adolescence est 
caractérisée par une diminution de la supervision parentale et le développement des 
capacités cognitives et socioémotionnelles des jeunes, ce qui leur permet d’expérimenter 
davantage les aspects négatifs ou positifs de leur quartier (Martin-Storey et Crosnoe, 2014). 
 Des recherches suggèrent que les caractéristiques des quartiers sont reliées aux 
résultats scolaires des jeunes, au-delà du statut socioéconomique (SSE) familial (Anderson 
et al., 2014; Brännström, 2008; Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). Par contre, les 
différentes facettes du quartier n’affectent pas tous les jeunes de la même manière (Dupéré, 
2007; Meeus, Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). Cela reflète vraisemblablement 
l’interaction entre les caractéristiques du quartier (par exemple, le désordre observé) et les 
caractéristiques individuelles (Meeus et al., 2015). Les problèmes de comportement (PC) 
extériorisés sont des caractéristiques individuelles fortement reliées au rendement scolaire 
et les jeunes présentant ces difficultés sont plus à risque d’avoir de faibles résultats 
scolaires (Déry, Laventure, Toupin, Verlaan et Pauzé, 2007). Saisir de quelle façon les PC 
extériorisés interagissent avec les aspects du quartier pour prédire le rendement scolaire 
contribuerait à cibler des interventions adaptées aux élèves à risque.  
Rendement scolaire et quartier résidentiel 
Le rendement scolaire est un concept multidimensionnel qui reflète le 
développement des compétences des élèves et qui prédit la réussite scolaire ultérieure ainsi 
que l’intégration dans la société (Doucet, Utzschneider et Bourque, 2009; Laferrière, Bader, 
Barma, Beaumont, DeBlois, Gervais et al., 2011; Lafortune, 2012; Martin-Storey et 
Crosnoe, 2014; Salamon, Swendsen et Husky, 2014; Vaughn, Salas-Wright et Maynard, 
2014). Les notes scolaires rapportées par les enseignants indiquent les compétences 
académiques des élèves dans différentes tâches (examens, projets, devoirs, etc.) et leurs 
efforts pour répondre aux attentes de l’enseignant. (Crosnoe et Riegle-Crumb, 2007; 
Rosenbaum, 2001). Bien que les enseignants soient des informateurs incontournables sur le 
sujet, la perception que les élèves ont de leur rendement scolaire témoigne de leur 
satisfaction à l’égard de leurs notes et, par conséquent, peut influencer leur bien-être (Long, 
Huebner, Wedell et Hills, 2012; Van Petegem, Aelterman, Rosseel et Creemers, 2007). Par 
16 
 
 
contre, peu d’études ayant porté sur l’influence du quartier sur le rendement scolaire 
s’intéressent à la perception des élèves quant à leur rendement scolaire. 
Des recherches ont démontré que le quartier influence le rendement scolaire des 
adolescents par sa composition et son organisation sociale (Delbert, Menard, Rankin, 
Elliott, Wilson et Huizinga, 2006; Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). La composition du 
quartier fait référence à la situation socioéconomique de ses résidents (Leventhal et al., 
2015). Le revenu, le taux de chômage et le niveau de scolarité des résidents sont des 
attributs socioéconomiques souvent utilisés et regroupés pour estimer la composition du 
quartier. La situation socioéconomique d’un quartier est souvent liée aux ressources 
disponibles dans ce dernier, telles que les écoles et les organismes communautaires de 
loisirs et de services qui, selon leur qualité, peuvent offrir un contexte d’apprentissage 
stimulant et favoriser un développement sain (Leventhal et Brooks-Gunn, 2000). Les 
quartiers désavantagés ont été associés à un faible rendement scolaire chez les élèves de 
niveau secondaire (Brännström, 2008; Sykes et Kuyper, 2009; Nieuwenhuis et Hooimeijer, 
2015) alors que les quartiers avantagés sur le plan socioéconomique ont été reliés 
positivement aux notes en mathématiques et en langue maternelle (Anderson et al., 2014; 
Sykes et Kuyper, 2009; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006). Les résidents qui ont un SSE 
élevé représenteraient un modèle de succès et encourageraient implicitement la 
persévérance scolaire (Jencks et Mayer, 1990). Quant à l’organisation sociale du quartier, 
elle fait référence à la capacité des résidents à se superviser entre eux et à intervenir afin 
que leurs activités respectent les normes sociales et que l’ordre public soit maintenu 
(Leventhal et al., 2015; Robitaille, 2006). Ce concept est souvent mesuré par des éléments 
qui illustrent davantage la désorganisation du quartier, tels que la crainte de la criminalité 
ou de la violence dans le quartier ainsi que le désordre du quartier, c’est-à-dire les 
conditions visibles qui contreviennent aux normes sociales (ex. graffitis, détritus dans les 
rues, etc.) (Skogan, 2015). Plusieurs sources et méthodes de collecte de données, telles que 
des procédures d’observation et des questionnaires, sont nécessaires pour bien capter ces 
éléments (Leventhal et al., 2015; McBride Murry et al., 2011). La crainte de la criminalité 
et de la violence dans les quartiers a été reliée à une diminution du rendement scolaire des 
élèves en dépit de leur SSE (Borofsky, Kellerman, Baucom, Oliver et Margolin, 2013; 
Bowen, Bowen et Ware, 2002; Bowen, Rose, Powers et Glennie, 2008; McCoy, Roy et 
Sirkman, 2013; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006).  
La théorie de Shaw et Mckay (1942) propose une explication des processus par 
lesquels le rendement scolaire des élèves peut être lié à la composition et l’organisation 
sociale du quartier. La composition du quartier, par exemple la forte instabilité résidentielle 
et le nombre élevé de résidents ayant un faible SSE, contribue à la désorganisation du 
quartier par la rupture des liens sociaux. Ces caractéristiques dans le quartier rendent 
difficiles le développement de relations sociales entre les résidents afin de partager des 
valeurs communes et d’exercer un contrôle collectif sur les comportements des résidents 
(Shaw et Mckay, 1942). Par conséquent, les adolescents sont plus susceptibles de s’affilier 
à des pairs déviants qui dévalorisent l’éducation (Crowder et South, 2011; Dupéré, 2007). 
De plus, de nombreux indices de désordre dans le quartier augmentent la crainte des 
résidents d’être victime de crimes (Brunton-Smith et Sturgis, 2011). Un haut niveau de 
détresse psychologique peut résulter de la crainte de la criminalité et, par conséquent, nuire 
aux apprentissages scolaires (Borofsky et al., 2013).  
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Les études antérieures suggèrent une association négative entre la désorganisation 
du quartier et les résultats scolaires des jeunes même en contrôlant l’effet des 
caractéristiques individuelles et familiales sur cette association (Bowen et al., 2002; 
Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Milam, Furr-Holden et Leaf, 2010; Woolley, Grogan-
Kaylor, Gilster, Karb, Gant, Reischl et al., 2008). De plus, certaines études ayant examiné 
le rendement en mathématiques et en langue maternelle séparément (Anderson et al., 2014; 
Milam et al., 2010; Woolley et al., 2008) suggèrent que le rendement en langue maternelle 
serait plus vulnérable aux caractéristiques du quartier que le rendement en mathématiques 
(par exemple, Dupéré, Leventhal, Crosnoe et Dion, 2010). Ces résultats peuvent refléter 
que les jeunes sont exposés plus concrètement aux compétences langagières des résidents 
que celles en mathématiques, par exemple par le niveau de langage des conversations des 
résidents dans la rue. 
L’un des défis des études s’intéressant au rôle du quartier sur le rendement scolaire 
est de déterminer ce rôle au-delà des effets proximaux du milieu familial (Leventhal et al., 
2015). En effet, les familles ne se distribuent pas de manière aléatoire dans les quartiers 
résidentiels, mais choisissent un quartier en fonction de plusieurs contraintes (Leventhal et 
Brooks-Gunn, 2000). Ainsi, les familles s’établissent dans des quartiers habités par d’autres 
familles qui leur ressemblent, ce qui contribue à renforcer les ressemblances (Boyle et al., 
2007). Il est donc important de contrôler dans les modèles d’analyses statistiques certaines 
caractéristiques familiales, telles que le revenu familial et le niveau d’études du parent, afin 
de minimiser ce biais de sélection (Delbert et al., 2006; Leventhal et Brooks-Gunn, 2011). 
Caractéristiques individuelles en tant que modérateurs 
Peu d’études s’intéressent aux effets d’interaction entre le quartier et les 
caractéristiques des jeunes (Leventhal et al., 2015; Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). 
Prendre en compte ces interactions, notamment celles impliquant les PC extériorisés, 
permettrait de répondre à la question qui ressort des études actuelles : pourquoi certains 
élèves sont-ils plus sensibles que d’autres aux effets du quartier? (Bowen et al., 2008; 
Meeus et al., 2015; Sykes et Kuyper, 2009).  
Les PC extériorisés sont des actes d’agression et de bris de règles qui affectent les 
autres et perturbent l’environnement (Rubin et Mills, 1991). Ils font référence aux 
symptômes du trouble oppositionnel avec provocation, caractérisé par des manifestations 
de colère et des comportements d’opposition envers l’autorité, et du trouble des conduites 
défini par des comportements bafouant les droits fondamentaux d’autrui ou les normes 
sociales (American Psychiatric Association, 2013). Ces difficultés peuvent affecter 
négativement le processus d’apprentissage des élèves et entraîner un faible rendement 
scolaire (Déry et al., 2007; Gregory, Skiba et Noguera, 2010). Les jeunes dont les 
problèmes de comportements sont survenus précocement ont des difficultés qui persistent 
fréquemment jusqu’à l’adolescence et sont plus à risque de décrochage scolaire (Broidy, 
Nagin, Tremblay, Bates, Brame, Dodge et al., 2003). 
Des études ont montré que les PC extériorisés influencent la façon dont les jeunes 
interagissent avec leur quartier (Fagan et Wright, 2012; Goodnight, Lahey, Van Hulle, 
Rodgers, Rathouz, Waldman et al., 2012; Leventhal et Brooks-Gunn, 2011; Sullivan, 
2013). Par exemple, les jeunes présentant ces difficultés seraient plus susceptibles 
d’observer ou d’expérimenter de la violence dans leur quartier que les autres jeunes 
(Lambert, Ialongo, Boyd et Cooley, 2005). Dans les quartiers les plus désorganisés, la 
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violence et les comportements déviants des résidents peuvent modeler les perceptions des 
adolescents de telle sorte que les comportements agressifs sont considérés comme adéquats 
pour survivre dans ce contexte (Brody, Ge, Kim, Murry, Simons, Gibbons et al., 2003; 
Leventhal, Dupéré et Brooks-Gunn, 2009). Par conséquent, les jeunes ayant des TC seraient 
plus susceptibles d’adopter des comportements qui violent les normes sociales dans les 
quartiers désorganisés. Bref, il est possible que les PC extériorisés modèrent les 
associations entre le quartier et le rendement scolaire. 
Objectifs et hypothèses de recherche 
 Les connaissances issues des études antérieures montrant un lien entre le quartier 
résidentiel et le rendement scolaire des adolescents pourraient ne pas être généralisables 
aux adolescents québécois. En effet, la majorité des études recensées ont été conduites aux 
États-Unis où plusieurs quartiers présentent un niveau de violence et de criminalité 
nettement plus élevé que ceux au Québec (Borofsky et al., 2013; Nieuwenhuis et 
Hooimeijer, 2015). Il est donc important de vérifier l’existence de ce lien en population 
québécoise. De plus, peu d’études emploient plusieurs sources et méthodes de collecte de 
données pour évaluer à la fois la composition et l’organisation sociale du quartier, ce qui 
serait important pour améliorer la fiabilité et la validité des mesures des contextes 
écologiques et, spécifiquement, du quartier (Raudenbush et Sampson, 1999). Ces limites 
seront comblées dans la présente étude par l’utilisation de données provenant de plusieurs 
villes de différentes régions du Québec et de plusieurs sources (données de recensement de 
Statistique Canada, perception de l’élève) et méthodes de collecte de données (observation 
directe, questionnaires) pour évaluer les caractéristiques du quartier. Enfin, très peu 
d’études examinent les processus par lesquels le quartier résidentiel affecte différemment 
les adolescents. Pour contribuer à l’avancement des connaissances, l’étude examinera le 
rôle modérateur des PC extériorisés quant à l’influence du quartier sur le rendement 
scolaire des jeunes. À notre connaissance, il s’agit de la première étude à porter sur cette 
question. 
 Le premier objectif de cette étude est d’examiner si la composition du quartier, soit 
sa teneur en résidents ayant un SSE faible ou un SSE élevé, et la désorganisation sociale du 
quartier, estimée par la crainte de la criminalité et le désordre, sont associées au rendement 
scolaire en français et en mathématiques des élèves du secondaire en contexte québécois. Il 
est anticipé que les indicateurs de la composition du quartier et le désordre seront reliés au 
rendement scolaire. Par contre, considérant le plus faible niveau de criminalité et de 
violence qui caractérise le contexte québécois par rapport au contexte américain, nous nous 
attendons à ce que la crainte de la criminalité ne soit pas en lien avec le rendement scolaire. 
Le second objectif consiste à établir si ces associations varient en fonction de la présence de 
PC extériorisés chez les élèves. L'hypothèse est que les caractéristiques des quartiers auront 
un plus grand impact sur le rendement des élèves présentant des PC que sur celui des élèves 
qui n’ont pas ces problèmes. 
Méthode 
Participants 
Les participants sont 630 élèves âgés de 12 à 15 ans (âge moyen de 14,2 ans) 
fréquentant l’école secondaire : 368 présentaient des PC extériorisés à l’entrée dans l’étude 
(44 % filles) et 262 ne présentaient pas ces problèmes (49 % filles). Ces participants 
proviennent d’une étude longitudinale en cours sur les trajectoires de développement des 
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PC extériorisés chez les garçons et les filles. Ils ont été sélectionnés pour la présente étude 
alors qu’ils complétaient le septième temps de mesure annuel de la recherche longitudinale, 
au moment où les mesures sur les quartiers résidentiels ont été prises pour la première fois.  
La sélection initiale des participants pour la recherche longitudinale s’est faite 
entre 2008 et 2010, alors qu’ils étaient âgés de 6 à 9 ans. Le recrutement s’est fait dans 155 
écoles en provenance de huit Commissions scolaires de quatre régions du Québec (Estrie, 
Montérégie, Montréal et Capitale-Nationale). Les Commissions scolaires permettent de 
couvrir des milieux urbains, semi-urbains et ruraux. Deux méthodes de sélection ont été 
utilisées pour augmenter la validité de l’échantillon (Severson, Walker, Hope-Doolittle, 
Kratochwill et Gresham, 2007). La majorité des jeunes du groupe avec des PC ont été 
sélectionnés à partir des listes d’élèves qui recevaient des services scolaires 
complémentaires à l’école pour ce type de difficulté, en sur-échantillonnant les filles pour 
arriver à des nombres similaires de garçons et de filles dans ce groupe (taux de 
participation : 75,1 %). Les autres jeunes du groupe PC ont été sélectionnés par une 
procédure systématique de détection faite dans 99 classes ordinaires afin d’identifier des 
élèves ayant des PC significatifs sans pour autant recevoir des services scolaires 
complémentaires. Les élèves du groupe sans PC (groupe de comparaison) ont été choisis 
dans des écoles ayant un indice de défavorisation élevé (selon l’indice de milieu 
socioéconomique (IMSE) du ministère)1 afin de réduire les écarts de SSE familial avec les 
élèves du groupe PC. Ils ont été sélectionnés aléatoirement et de manière à créer un 
appariement proportionnel avec les élèves du groupe PC sur le sexe et le niveau scolaire. 
Au septième temps de mesure, 85 % des élèves recrutés initialement ont participé 
à l’étude. Les analyses de suivi n’ont révélé aucune différence significative sur le plan du 
SSE familial, des niveaux initiaux du rendement scolaire et de la présence de PC 
extériorisés entre les sujets de l’échantillon de l’étude et les autres participants non inclus 
dans l’échantillon. 
Déroulement 
Les parents des élèves ont signé un formulaire de consentement pour eux-mêmes 
et leur enfant exposant les objectifs de l’étude et les risques et bienfaits reliés à leur 
participation. Les parents devaient aussi indiquer s’ils consentaient à ce que l’enseignant 
tuteur de leur enfant soit contacté pour compléter des mesures sur les PC de l’enfant et sur 
son rendement scolaire. Les enfants consentaient verbalement à la recherche. Des assistants 
de recherche ont administré les instruments de mesure à domicile pour les enfants et les 
parents. Les enseignants ont été contactés par téléphone. D’autres assistants de recherche 
ont fait les observations systématiques dans les quartiers résidentiels des élèves. Une 
compensation financière a été remise à tous les participants pour le temps dédié à l’étude. 
Ces procédures ont été approuvées par le Comité éthique de la recherche Éducation et 
Sciences sociales de l’Université de Sherbrooke. 
Variables mesurées 
Rendement scolaire  
                                                          
1 Cet indice est calculé en fonction de facteurs démographiques des familles du territoire de 
l’école et varie d’un à dix. Dix indique le milieu le plus défavorisé (Gouvernement du 
Québec, 2016). 
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Le rendement scolaire a été estimé par quatre variables traitées séparément, soit le 
rendement en mathématiques évalué par l’enseignant et évalué par l’élève ainsi que le 
rendement en français évalué par l’enseignant et évalué par l’élève. Les élèves devaient 
identifier leur moyenne en mathématiques et en français à partir d’une échelle en 14 points 
allant de la catégorie 1 « 0-35% » à la catégorie 14 « 96-100% ». Les enseignants 
répondaient aux deux mêmes questions, mais à partir d’une échelle de type Likert a cinq 
points allant de 1 « très inférieure à la moyenne de la classe » à 5 « très supérieure à la 
moyenne de la classe ». 
Caractéristiques du quartier  
Pour mesurer la composition du quartier, deux facteurs ont été extraits par une 
analyse en composantes principales à partir de variables tirées du recensement 
populationnel de 2011 de Statistiques Canada. Ceci a été fait conformément aux études 
antérieures utilisant les données de recensement (par exemple, Martin-Storey et Cosnoe, 
2014) et de façon à éviter les problèmes de multicolinéarité parmi les différents indicateurs. 
La proportion de résidents âgés de 25 à 65 ans ayant un baccalauréat, la proportion de 
familles ayant un revenu annuel au-dessus de 100 000 $ et le nombre moyen de pièces par 
logement sont les variables qui constituent le facteur quantifiant la teneur du quartier en 
résidents qui ont un SSE élevé. Sa valeur propre initiale est de 2,06 et la saturation 
factorielle est entre 0,69 et 0,94. Les variables qui constituent le second facteur, cette fois 
sur la teneur du quartier en résidents ayant un SSE faible» sont la proportion de résidents 
âgés de 25 à 65 ans qui n’ont pas de diplôme d’études secondaires, la proportion de 
familles dont le revenu annuel de 20 000 $ ou moins et la proportion de locataires. La 
valeur propre initiale de ce facteur est de 3,22 et la saturation factorielle est entre 0,75 et 
0,94. Une valeur élevée pour l’un ou l’autre de ces deux facteurs indique que le quartier a 
une teneur élevée en résidents de SSE élevé ou de résidents de SSE faible. 
Deux instruments ont été utilisés pour opérationnaliser le concept de 
désorganisation sociale en trois variables représentant les différentes facettes de ce concept. 
Premièrement, les élèves ont complété deux échelles d’une version française du 
Neighborhood Environment for Children Rating Scale (Coulton, Korbin et Sue, 1996). 
L’échelle désordre évalue la fréquence à laquelle l’élève perçoit des indices de désordre 
physique et social dans son quartier, tels que des graffitis et des itinérants (14 items). La 
seconde échelle évalue le niveau de crainte de l’élève concernant la criminalité et la 
violence dans son quartier, comme la crainte de se faire voler ou d’être agressé (10 items). 
Les items sont accompagnés d’une échelle de type Likert en dix points allant de 1 
« rarement ou pas inquiet du tout » à 10 « fréquemment ou très inquiet ». Des scores élevés 
à ces échelles indiquent que l’élève perçoit un désordre élevé ou est très inquiet d’être 
victime d’un crime dans son quartier. La version originale de l’outil présente une excellente 
cohérence interne pour ces échelles avec des coefficients alpha de Cronbach de 0,94 
(désordre) et 0,95 (crainte) et ces derniers sont de 0,88 et 0,92 dans la présente étude. 
Deuxièmement, une version modifiée du Neighborhood Observation Scale (Zenk, 
Schulz, Mentz, House, Gravlee, Miranda et al., 2007) a permis d’évaluer, dans un rayon de 
150 mètres autour du domicile de l’élève, les caractéristiques observables du quartier qui 
reflètent le désordre de ce dernier. Cette grille d’observation compte dix questions de type 
oui ou non concernant, entre autres, la présence de publicités sur l'alcool, ou la présence de 
bouteilles d'alcool ou de mégots de cigarette qui jonchent le sol. Les items ont été 
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additionnés pour former un score total (alpha de Cronbach = 0,73). Un score élevé indique 
un désordre élevé dans le quartier. Les alentours de chaque domicile ont été évalués par un 
assistant de recherche, et 10 % ont été évalués indépendamment par quatre assistantes de 
recherche qui ont maintenu une fiabilité inter-juges au-dessus d’un kappa de 0,70.  
Problèmes de comportement extériorisés 
Les parents et les enseignants ont répondu à la version française des échelles 
orientées vers les critères du DSM pour les problèmes de conduites et les problèmes 
oppositionnels de l’Achenbach System of Empirically Based Assessment (Achenbach et 
Rescola, 2001) afin d’évaluer la présence de PC extériorisés chez les élèves à l’entrée dans 
l’étude. Ces échelles déterminent la présence de conduites proches des symptômes du 
trouble des conduites et du trouble de l’opposition avec provocation chez les élèves au 
cours des six derniers mois dans la version du parent (22 items) et des deux derniers mois 
dans la version de l’enseignant (18 items). Une échelle Likert en trois points variant de 1 
« pas vrai du tout » à 3 « vrai ou souvent vrai » accompagne chaque item. Les échelles 
présentent une bonne cohérence interne. Les coefficients de Cronbach varient de 0,86 à 
0,93 dans l’échantillon actuel. Pour l’étude, la présence de PC extériorisés chez les élèves a 
été reconnue lorsque le score calculé à partir des réponses du parent ou de celles de 
l’enseignant était au-dessus du 93e percentile pour l’une ou l’autre des échelles. 
Variables de contrôle 
 L’âge et le sexe de l’élève, le SSE de la famille et l’indice de défavorisation de 
l’école secondaire fréquentée ont été utilisés comme variables de contrôle dans les 
analyses. Le sexe de l’élève a été codé 0 ou 1 de telle sorte que le masculin correspond à 0 
(catégorie de référence). Être un garçon est un facteur de risque d'un faible rendement 
scolaire (Lessard, Potvin et Fortin, 2014). Les informations sur le revenu familial et le 
niveau de scolarité du parent répondant (le plus souvent la mère) ont été prises lors de la 
rencontre à domicile. Ces informations ont été utilisées pour rendre compte du SSE 
familial. Elles sont codifiées sous forme de variables catégorielles. Un faible SSE familial 
est associé à une faible performance scolaire (Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin et Royer, 
2012). Enfin, l’IMSE a été utilisé comme indice de défavorisation de l’école. Contrôler 
cette variable apparaissait important étant donné qu’il n’est pas possible de vérifier si tous 
les participants fréquentent l’école de leur quartier.   
Plan d’analyses 
Afin de vérifier les associations entre les caractéristiques du quartier et le 
rendement scolaire des adolescents (objectif 1), des analyses de régressions linéaires ont été 
faites avec le logiciel MPlus 7,4 (Muthén et Muthén, 2007). Ce logiciel a été choisi, car il 
permet de faire la gestion des données manquantes. En effet, même si 7 % des données 
étaient manquantes, elles s’observent sur différentes variables et différents participants, 
donc la suppression de plusieurs cas résulterait de l’élimination des données manquantes. 
De plus, le résultat du Little’s missing completely at random test s’est avéré significatif 
(LMCAR Chi-deux = 964,43, dl = 331, p < 0,001), ce qui indique que les données 
manquantes ne se distribuent pas de façon complètement aléatoire. Par conséquent, les 
données manquantes ont été estimées selon les matrices de corrélations existantes à l’aide 
de la méthode statistique du maximum de vraisemblance offerte dans le logiciel (Allison, 
2001).  
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Le logiciel Mplus permet d’obtenir à la fois des coefficients standardisés et non 
standardisés. Toutefois, il ne permet pas d’effectuer des régressions par étapes. Ceci a 
conduit à effectuer deux séries d’analyse de régression, l’une pour l’objectif 1 et l’autre 
pour l’objectif 2. Pour l’objectif 1, quatre analyses de régressions ont été réalisées, soit une 
analyse par variable dépendante : le rendement en mathématiques selon les enseignants et 
selon les élèves (modèle 1 et 2) et le rendement en français selon les enseignants et selon 
les élèves (modèle 3 et 4). Chacune des quatre analyses intégrait les variables de contrôle 
(âge et sexe de l’élève, niveau de scolarité du parent répondant, revenu familial et IMSE) 
ainsi que les variables liées au quartier résidentiel (désordre du quartier observé, désordre 
du quartier perçu, crainte de la criminalité et de la violence dans le quartier, teneur en 
résidents ayant un faible SSE et teneur en résidents ayant un SSE élevé). Pour l’objectif 2, 
les mêmes analyses de régression ont été refaites, mais en intégrant, cette fois, les termes 
d’interaction.  Ces termes ont été créés entre toutes les variables du quartier et la variable 
groupe (avec PC codé 1, sans PC codé 0), de manière à vérifier le rôle modérateur des PC 
sur l’impact des quartiers sur le rendement en français et en mathématiques.  
Résultats 
Corrélations entre les variables et statistiques descriptives  
Le tableau 1 présente les corrélations entre les variables à l’étude ainsi que les 
statistiques descriptives sur ces variables pour l’ensemble de l’échantillon. Des corrélations 
significatives et négatives sont observées entre le rendement scolaire (en mathématiques et 
en français) et des caractéristiques du quartier dont le désordre perçu, le désordre observé et 
la teneur du quartier en SSE faible. Ces corrélations sont toutefois modestes avec une 
valeur de r d’au plus -0,15. L’appartenance au groupe d’élèves avec des PC est, pour sa 
part, corrélée significativement et négativement avec le rendement scolaire (r entre -0,21 et 
-0,31), mais positivement, quoique faiblement, avec les mêmes caractéristiques du quartier 
(r entre 0,09 et 0,13). L’ensemble de ces corrélations suggèrent néanmoins que le 
rendement scolaire peut varier selon les caractéristiques du quartier et selon la présence de 
PC chez les élèves.  
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Tableau 1 
Corrélations de Pearson entre les variables à l’étude et statistiques descriptives pour l’ensemble des élèves (N = 630) 
Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
1. Math. 
(élève) 
—               
2. Math.  
 (ens.) 
0,57*** —              
3. Français 
(élève) 
0,56** 0,39*** —              
4. Français  
 (ens.) 
0,36*** 0,64*** -0,51*** —            
5. Désordre 
perçu 
-0,15*** -0,14** -0,09* -0,15** —           
6. Crainte  -0,06 -0,06 -0,02 -0,07 0,35*** —          
7. Désordre  
 observé 
-0,14** -0,06 -0,15*** -0,09 0,25*** 0,09* —         
8. Teneur  
 SSE faible 
-0,15*** -0,05 -0,07 -0,01 0,23*** 0,15*** 0,48*** —        
9. Teneur  
 SSE élevé 
0,07 0,00 0,06 0,02 -0,06 -0,02 -0,14** -0,42*** —       
10. Sexe (fille 
= 1) 
-0,01 0,08 0,22*** 0,23*** 0,03 0,13** -0,01 0,03 -0,03 —      
11. Âge  0,11** 0,06 0,05 0,10* -0,02 0,03 0,05 0,05 -0,00 0,05 —     
12. Groupe  
 (PC = 1) 
-0,25*** -0,31*** -0,25*** -0,21*** 0,09* 0,05 0,13** 0,09* 0,01 -0,09* -0,08* —    
13. DES parent 
 (oui = 1) 
0,11** 0,09 0,15*** 0,09 -0,00 -0,01 -0,17*** -0,07 0,09* -0,06 -0,02 -0,24*** —   
14. Revenu  
 familial 
0,18*** -0,17** 0,24*** 0,18*** -0,13** -0,08* -0,45*** -0,33*** 0,23*** -0,06 0,02 -0,29*** 0,34*** —  
15. ISME -0,05 0,03 -0,09 0,04 0,12 0,14 0,22** 0,23** -0,22** 0,05 -0,06 -0,14 -0,04 -0,14 — 
Moyenne 9,04 2,77 8,70 2,74 26,10 23,11 3,52 0,00 0,00 46,30¹ 14,27 58,41² 82,00³ 6,52 6,52 
Écart-type 2,98 0,99 2,40 0,89 15,95 16,83 2,32 0,99 0,99 — 0,95 — — 3,92 3,92 
Note. PC = problèmes comportement; Math. = mathématiques; PC = problèmes comportement; DES = Diplôme d’études secondaires; IMSE 
= Indice du milieu socio-économique de l’école; ¹ = pourcentage de filles; ² = pourcentage d’élèves avec PC; ³ = pourcentage de parents 
répondants ayant un DES; * p ˂ 0,05; ** p ˂ 0,01; *** p ˂ 0,001.  
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Analyses multivariées 
Les résultats des régressions linéaires réalisées pour l’atteinte des deux objectifs de 
l’étude sont présentés au tableau 2. Les modèles d’analyse 1 et 2 font état des variables 
associées au rendement en mathématiques (selon l’élève et selon l’enseignant) alors que les 
modèles 3 et 4 font état de ces variables pour le rendement en français (selon l’élève et 
selon l’enseignant). 
Tableau 2 
Résultats des analyses de régressions multiples (N = 630) 
Variables 
Rendement scolaire en 
mathématiques 
Rendement scolaire en français 
Selon élève 
Modèle 1 
Selon enseignant 
Modèle 2 
Selon élève 
Modèle 3 
Selon enseignant 
Modèle 4 
B β B β B β B β 
Sexe de l’élève (fille 
=1) 
-0,42 -0,01 0,12 0,06 5,53 0,23** 0,40 0,22** 
Âge de l’élève 0,40 0,03 0,13 0,13** 0,70 0,06 0,12 0,13** 
IMSE 0,05 0,01 0,02 0,04 -0,45 -0,09 0,02 0,05 
DES parent (oui = 1) 1,09 0,03 0,00 0,00 1,72 0,06 0,04 0,02 
Revenu familial 0,23 0,06 0,02 0,09 0,49 0,16** 0,03 0,13** 
Désordre perçu -0,10 -0,11* -0,01 -0,11* -0,05 -0,07 -0,01 -0,14** 
Crainte de la criminalité 0,01 0,01 0,00 -0,01 0,01 0,01 -0,00 -0,04 
Désordre observé 0,03 0,00 0,04 0,10 -0,01 0,00 0,01 0,03 
Teneur en SSE élevé -0,20 -0,01 -0,05 -0,05 0,06 0,01 0,03 0,03 
Teneur en SSE faible -1,99 -0,13** -0,11 -0,11 0,01 0,00 0,03 0,04 
Groupe (PC = 1) -6,80 -0,23** -0,63 -0,31** -4,44 -0,18* -0,28 -0,15** 
R² total 0,10** 0,16** 0,17** 0,15** 
Interactions         
Groupe  désordre 
observé 
0,58 0,10 0,08 0,20* -0,05 -0,01 0,06 0,18 
Groupe  crainte de la 
criminalité 
0,07 0,09 0,01 0,17 -0,01 -0,02 0,01 0,20* 
Groupe  teneur en SSE 
faible  
0,18 0,01 0,14 0,10 -0,11 -0,01 0,16 0,13* 
Note. PC = problèmes comportement; DES = diplôme d’étude secondaire; IMSE = indice 
du milieu socio-économique de l’école; 
 * p ˂ 0.05 ** p ˂ 0.01 *** p ˂ 0.001 
Effets principaux des caractéristiques du quartier (objectif 1) 
Pour ce qui est du rendement en mathématiques, le modèle 1 indique que le 
désordre perçu dans le quartier et la teneur du quartier en résidents ayant un faible SSE sont 
significativement et négativement associés au rendement en mathématiques rapporté par les 
élèves, et ce, même en introduisant les variables de contrôle dans le modèle d’analyse. Plus 
le désordre perçu et la teneur en SSE sont élevés, plus le rendement en mathématiques des 
élèves est faible. Le modèle 2 indique aussi que le désordre perçu est associé négativement 
au rendement en mathématiques rapporté par les enseignants. 
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Pour ce qui est du rendement en français, le modèle 3 montre qu’aucune 
caractéristique du quartier n’est associée à ce rendement tel que rapporté par l’élève, alors 
que dans le modèle 4, le désordre perçu est associé négativement au rendement en français 
rapporté par les enseignants. La teneur du quartier en résidents ayant un SSE élevé et le 
niveau de crainte de la criminalité ou de la violence qu’il suscite ne sont pas associés au 
rendement scolaire en français et en mathématiques. 
Effets modérateurs de la présence des PC (objectif 2) 
Pour le second objectif, les termes d’interaction entre les variables du quartier et la 
présence des PC ont été introduits dans les quatre modèles d’analyses afin d’examiner 
l’effet modérateur des PC chez les élèves. Seules les interactions qui se sont avérées 
significatives sont présentées dans le tableau 2. Elles sont aussi illustrées dans les Figures 1 
à 3. Afin de les interpréter, des analyses de sensibilité ont été réalisées pour observer les 
effets de régression séparément dans les groupes avec ou sans PC. 
Le tableau 2 montre qu’il y a un effet modérateur des PC sur le lien entre le 
désordre observé dans le quartier et le rendement en mathématiques (rapportés par les 
enseignants). La figure 1 illustre qu’un niveau élevé de désordre est associé à un meilleur 
rendement en mathématiques chez les élèves qui ont des PC (β = -0,23, p < 0,05). 
L’association entre le désordre du quartier n’est pas associé au rendement en 
mathématiques des élèves sans PC (β = -0,01, n.s.). Un effet modérateur s’observe aussi sur 
le lien entre la crainte de la criminalité ou de la violence et le rendement en français 
(rapporté par les enseignants). La figure 2 montre qu’un niveau de crainte élevé est associé 
à un rendement plus faible chez les élèves sans PC (β = -0,18, p < 0,05). Ce lien n’est pas 
significatif chez les élèves qui ont des PC (β = 0,10, n.s.). Enfin, un effet modérateur est 
observé sur le lien entre la teneur du quartier en résidents ayant un SSE faible et le 
rendement en français (rapporté par les enseignants). Si la figure 3 illustre qu’une plus forte 
teneur du quartier en SSE faible est associée à un rendement plus faible en français des 
élèves sans PC et à un meilleur rendement des élèves avec PC, les analyses de sensibilité 
indiquent que ces liens ne sont pas significatifs à l’intérieur des groupes (avec  PC : β = -
0,06, n.s.; sans PC : β = 0,01, n.s.).  
Discussion 
La présente étude visait à vérifier si la composition et la désorganisation sociale du 
quartier sont associées au rendement scolaire des élèves québécois. Elle visait aussi à 
examiner l’effet modérateur des PC extériorisés sur ces associations. 
Associations entre le quartier et le rendement scolaire des élèves 
L’hypothèse de départ stipulant que la composition du quartier (teneur en SSE 
faible ou élevé) et le niveau de désordre du quartier étaient reliés au rendement scolaire des 
élèves est partiellement soutenue par les résultats de l’étude. Le niveau de désordre perçu 
par les élèves est lié à la fois à leur rendement en mathématiques et en français, que ce 
rendement soit rapporté par les enseignants ou par les élèves dans le cas des 
mathématiques. Ces résultats appuient ceux d’autres études montrant que les jeunes qui 
habitent un quartier avec un niveau élevé de désordre ont un rendement scolaire inférieur 
aux adolescents dont le quartier présente moins d’indices de désordre (Martin et Crosnoe, 
2014; Milam et al., 2010; Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015; Woolley et al., 2008). Notre 
étude contribue cependant à démontrer que le désordre perçu par les élèves a une 
contribution unique à leur rendement scolaire, même en tenant compte des caractéristiques 
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socioéconomiques de leur famille et de la composition socioéconomique de leur quartier 
dans les modèles d’analyse. Cependant, le désordre du quartier tel que rapporté par des 
observateurs n’est pas associé au rendement scolaire des élèves. Ce résultat appuie 
néanmoins les études antérieures qui soutiennent que les perceptions des jeunes de leur 
quartier sont plus importantes que les caractéristiques observables pour comprendre les 
comportements des adolescents (Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Martin-Storey et al., 
2011).  
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En ce qui concerne la composition du quartier, seule la teneur en résidents ayant 
un SSE faible est associée au rendement en mathématiques tel que rapporté par les élèves. 
La composition du quartier n’est pas associée au rendement en français. Pourtant, d’autres 
études ont rapporté un lien entre le niveau socioéconomique du quartier et le rendement 
scolaire (Anderson et al., 2014; Brännström, 2008; Sykes et Kuyper, 2009; Woolley et 
Grogan-Kaylor, 2006). Cette différence pourrait être attribuable au fait qu’au Québec, 
comparativement aux États-Unis, les familles vulnérables reçoivent de l’aide sociale par le 
gouvernement, ce qui peut contribuer à réduire l’écart de revenu dans la population et 
rendre la détection de cet effet plus ardue (Oreopoulos, 2008). En outre, les études qui ont 
trouvé des associations entre la composition du quartier et le rendement scolaire n’ont pas 
inséré d’autres caractéristiques du quartier dans leurs analyses (Anderson et al., 2014; 
Brännström, 2008; Sykes et Kuyper, 2009) comme c’est le cas ici. Il est possible que la 
composition du quartier soit associée au rendement scolaire lorsque les autres aspects du 
quartier ne sont pas pris en compte. D’autres explications permettent de nuancer les 
divergences avec nos résultats. Par exemple, la majorité des études ont trouvé un lien entre 
le quartier et une moyenne scolaire générale plutôt qu’avec le rendement dans des matières 
spécifiques (Borofsky et al., 2013; Bowen et al., 2002; Bowen et al., 2008; Brännström, 
2008; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; McCoy et al., 2013; Sykes et Kuyper, 2009; 
Woolley et al., 2006). La méta-analyse de Nieuwenhuis et Hooimeijer (2015) indique aussi 
que la variation des résultats peut s’expliquer, entre autres, par certaines variables de 
contrôles insérées dans les analyses. Par exemple, lorsque les pratiques parentales sont 
omises du modèle, l’effet protecteur de certaines pratiques vis-à-vis les caractéristiques du 
quartier est assimilé dans le coefficient de la caractéristique du quartier, diminuant la 
possibilité de détecter son effet (Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). 
Une autre hypothèse à l’étude, basée sur les différences de contexte entre le 
Québec et les États-Unis, était que la crainte de la criminalité ou de la violence dans le 
quartier n’était pas associée au rendement scolaire des élèves. Cette hypothèse se vérifie 
dans notre étude, du moins lorsque l’effet modérateur des PC n’est pas considéré.  
Rôle modérateur des problèmes de comportement extériorisés 
L’hypothèse voulant que l’effet du quartier soit plus important pour les élèves 
ayant des PC trouve peu d’écho dans notre étude. En effet, sur les 20 interactions testées 
entre les caractéristiques du quartier et la présence ou non des PC, seules trois interactions 
se sont avérées significatives et une seule indique clairement que l’effet du quartier, soit le 
désordre observé, est plus grand pour les élèves qui ont des PC. Cet effet est toutefois 
contre-intuitif en montrant que, comparativement à un niveau de désordre faible, un niveau 
élevé de désordre observé dans le quartier est associé à un meilleur rendement en 
mathématiques chez ces élèves. Différentes explications de cette association qui implique 
l’organisation sociale du quartier sont possibles, mais elles sont à tester dans les études 
futures. Par exemple, il est possible que dans les quartiers plus désorganisés socialement, 
les parents tendent à superviser davantage leurs enfants que dans les quartiers où règne une 
plus grande organisation sociale (Brody et al., 2003; Skogan, 2015). Les jeunes auraient 
ainsi moins d’occasions d’adopter des comportements qui nuisent à leur rendement scolaire 
(par exemple, la consommation de drogues) et seraient moins influencés par les normes 
sociales du quartier (Delbert et al., 2006; Leventhal et Brooks-Guun, 2011; Martin-Storey 
et Crosnoe, 2014; Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). Par ailleurs, les écoles et organismes 
29 
 
 
communautaires des quartiers désavantagés reçoivent plus d’allocations du gouvernement 
canadien (Oreopoulos, 2008), ce qui pourrait signifier davantage de services d’aide pour les 
élèves qui ont des PC favorisant un meilleur rendement scolaire. 
La crainte de la criminalité ou de la violence dans le quartier semble toutefois un 
facteur de risque d’un faible rendement scolaire pour les élèves qui n’ont pas de PC. L’effet 
observé chez ces élèves concorde avec les résultats d’autres études appuyant l’idée que des 
difficultés de concentration pourraient résulter de cette crainte et nuire au rendement 
scolaire (Borofsky et al., 2013; McCoy et al., 2013; Woolley et al., 2008). Toutefois, 
d’autres études devraient explorer davantage cette caractéristique du quartier auprès des 
élèves ayant ou non des PC pour mieux comprendre cette interaction. 
Forces et limites de l’étude 
Cette étude contribue à l’avancement des connaissances sur l’influence des 
caractéristiques des quartiers sur le rendement scolaire par l’utilisation de différentes 
sources et méthodes pour mesurer les caractéristiques du quartier et par la considération 
d’indicateurs reliés tant à sa composition qu’à son organisation sociale. Cependant, des 
limites doivent être considérées dans l’interprétation des résultats. Premièrement, pour 
évaluer la composition des quartiers, ceux-ci ont été délimités en fonction des unités 
géographiques des recensements. Ces frontières artificielles sont possiblement différentes 
du territoire que les adolescents perçoivent comme étant leur quartier (Robitaille, 2006). 
Les futures recherches pourraient pallier cette limite en utilisant des mesures reflétant les 
frontières du quartier selon la perception des jeunes. Deuxièmement, le devis corrélationnel 
de cette étude ne permet pas d’établir un lien de cause à effet entre les caractéristiques des 
quartiers et le rendement scolaire. Troisièmement, il est possible que des variables non 
mesurées contribuent également aux relations observées entre le quartier et le rendement 
scolaire (McCoy et al., 2013). Par exemple, les prochaines études devraient prendre en 
compte d’autres facteurs influençant le rendement scolaire, tels que la relation élève 
enseignant et le climat de la classe (Koth, Bradshaw et Leaf, 2008) ainsi qu’intégrer 
certaines pratiques parentales en tant que variable de contrôle pour mieux évaluer les 
interactions entre les différents facteurs.   
Conclusion 
Un nombre croissant de recherches montrent que les caractéristiques des quartiers 
résidentiels peuvent influencer le rendement scolaire des adolescents. En plus de nuancer 
les résultats des études antérieures, le plus souvent américaines, au contexte québécois, 
cette étude s’est intéressée aux effets d’interactions contexte-personne, soit l’effet 
modérateur possible des PC extériorisés. Le désordre du quartier perçu par les élèves, et 
non le désordre observable de l’extérieur, ressort comme la caractéristique la plus associée 
au rendement scolaire en mathématiques et en français dans notre échantillon d’adolescents 
québécois. Ce résultat à l’effet que la perception des jeunes de leur quartier est différente de 
ce qui est généralement observé peut générer des retombées pour la pratique (Martin-Storey 
et al., 2012). Les intervenants enseignants et non enseignants auraient sans doute avantage 
à porter attention à la manière dont les élèves décrivent leur quartier en lien avec les indices 
de désordre afin de mieux évaluer les risques que ces quartiers peuvent représenter pour les 
élèves (par exemple, l’association à des pairs qui adoptent des comportements déviants ou 
qui ont une attitude négative envers l’éducation (Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). De 
plus, les intervenants scolaires pourraient aussi bénéficier d’un travail en collaboration avec 
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les organismes de leur quartier œuvrant auprès des jeunes qui ont des PC pour favoriser 
leur réussite scolaire. Ces partenariats pourraient mettre de l’avant des initiatives pour 
favoriser l’organisation sociale des quartiers et impliquer les jeunes dans celles-ci (par 
exemple, collecte de déchets, planter des arbres ou des fleurs, activités favorisant les 
interactions entre les résidents, etc.) (Skogan, 2015; Woolley et al., 2008). Ces initiatives 
sont des occasions pour les jeunes de s’engager dans des activités constructives dans leur 
communauté et de créer des liens avec des modèles de réussite.  
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ANNEXE A 
RECENSION DES ÉCRITS 
 
Cette section présente d’abord la méthode de recension réalisée permettant de 
recenser les connaissances actuelles sur le phénomène à l’étude. La principale question de 
recherche était : quelles sont les caractéristiques du quartier de résidence associées au 
rendement scolaire des adolescents occidentaux? La question secondaire était: est-ce que 
ces associations varient en fonction de certaines caractéristiques individuelles? Si oui, 
lesquelles? Les caractéristiques méthodologiques des études recensées seront exposées. 
Puis, une synthèse des résultats et des limites des études est présentée.  
 
1. MÉTHODOLOGIE DE RECENSION 
 
Choisies sur la base de leur pertinence en regard de la question de recherche, voici 
les dix banques de données informatisées consultées pour repérer les études: PsycINFO, 
PsycArticles, PsycExtra, Academic Search Complete, Education Source, SocINDEX, 
Social Work Abstracts, Education Ressource Information Center (ERIC), Érudit, Repère et 
Cairn. Le tableau qui suit présente les mots clés utilisés.  
Tableau 3  
Mots clés utilisés dans les banques de données 
RÉUSSITE SCOLAIRE QUARTIER ADOLESCENT 
Banques de données en anglais 
(academic OR school OR education*) N2 
(achievement OR adaptation OR difficult* 
OR outcome* OR success* OR 
performance OR attainment OR 
commitment OR motivation OR 
involvement) 
neighbo* OR quarter* 
OR “place of 
residence” OR 
localit*  
  
 
adolescen* OR 
juvenil* OR 
teen* OR youth 
OR "young 
adult*"  
 
Banques de données en français 
(réussite OU rendement OU performance 
OU résultat* OU adaptation OU motivation 
OU fonctionnement) N2 (scolaire* OU 
académique*) 
quartier* OU 
voisinage OU « place 
de résidence » OU 
« environnement de la 
résidence » 
adolescen* OU 
juvénile OU 
jeune OU 
« jeune adulte » 
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Afin d’optimiser les résultats de la recherche, plusieurs stratégies ont été utilisées; 
la troncature afin d’inclure les variantes des mots semblables, les guillemets pour inclure 
les expressions, le terme N2 pour jumeler deux groupes de mots entre parenthèses et les 
opérateurs booléens « OR » et « AND ». De plus, les options du moteur de recherche 
EBSCOhost, qui regroupe les banques de données en anglais, « peer review », année 2000 à 
2017 et « subject term » (pour les groupes de mots clés du rendement scolaire et du 
quartier) ont été cochées. Le 1er mai 2017, ces descripteurs ont permis de répertorier, toutes 
banques de données confondues, 277 études (excluant les doublons).  
 
Ces articles ont fait l’objet d’une première sélection à partir de leur titre et de leur 
résumé sur la base de cinq critères d’inclusion et d'un critère d’exclusion. Les critères 
d’inclusion sont : 1) étude de source primaire en français ou en anglais; 2) au moins une 
caractéristique du quartier de résidence devait être la variable prédictive et le rendement 
scolaire devait être la variable prédite; 3) sujets âgés de 11 à 21 ans (21 ans est l’âge légal 
aux États-Unis); 4) sujets recrutés dans la communauté et d’origine Nord-Américains, 
Européenne ou Australienne et 5) étude publiée à partir de l’année 2000, car les études 
s’intéressant aux effets des quartiers sont plus rigoureuses méthodologiquement depuis l'an 
2000 (Leventhal et al., 2015). Pour ce qui est du critère d’exclusion, si les participants 
étaient institutionnalisés, l’étude était exclue. Le nombre d’articles qui semblaient respecter 
les critères d’inclusion et d’exclusion était de 37 et quatre d’entre eux n’étaient pas 
accessibles.  
 
Après une lecture approfondie, 12 articles ont été choisis sur la base des critères. Il 
est à noter que l’échantillon de plusieurs articles provenait de la même étude, soit Study of 
Early Child Care and Youth Development. Donc, un seul article basé sur cette étude a été 
sélectionné, soit celui examinant à la fois la composition et la désorganisation sociale du 
quartier (Martin-Storey et Crosnoe, 2014). De plus, une méta-analyse à propos de l’impact 
du quartier sur la réussite scolaire a été trouvée et ses conclusions sont seulement utilisées 
dans la synthèse des résultats (Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015). 
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2. SYNTHÈSE DES CARACTÉRISTIQUES MÉTHODOLOGIQUES ET LIMITES 
DES ÉTUDES RECENSÉES  
 
Les principales caractéristiques relatives à la population à l’étude, aux devis, aux 
analyses des données, aux modes de collecte des données des études recensées seront 
exposées (voir le tableau 5 pour un résumé). Les limites liées à certaines de ces 
caractéristiques seront également expliquées afin de nuancer les résultats des études. 
 
2.1 Population à l’étude 
 
D’abord, quelques caractéristiques des échantillons seront présentées pour obtenir 
un portrait général des sujets à qui les résultats peuvent être généralisés. Les participants 
sont âgés de 9 à 19 ans, environ. Le nombre de garçons et de filles est relativement 
équivalent pour l’ensemble des études, la proportion de filles variant de 48 à 52,9 %. Quant 
à la proportion de participants d’origine européenne, elle varie de 8,01 à 94 %. Sur les 12 
études recensées, aucune ne comprend des participants provenant du Canada, tandis que 
neuf études ont été réalisées aux États-Unis (Borofsky et al., 2013; Bowen et al., 2002; 
Bowen et al, 2008; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; McCoy et al., 2013; Milam et al., 
2010; Thompson, 2002; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006; Woolley et al., 2008). Les 
participants des autres études proviennent des Pays-Bas (Drukker et al., 2009; Sykes et 
Kuyper, 2009) et de la Suède (Brännström, 2008). La généralisation des résultats des études 
provenant des États-Unis aux élèves du Québec est limitée. En effet, l’histoire des États-
Unis a engendré un contexte particulier où la ségrégation raciale et la concentration de la 
pauvreté dans les quartiers sont plus importantes qu’au Canada (Leventhal et al., 2015). De 
plus, en 2000, le taux d’homicides était trois fois plus élevé aux États-Unis qu'au Canade et 
le taux de voies de fait graves était deux fois plus élevé (Gannon, 2001).  
 
Ensuite, Dancey et Reidy (2007) précisent que de 15 à 40 participants par variable 
entrée dans les analyses sont nécessaires pour obtenir une puissance statistique 
satisfaisante. L’étude de Borofsky et ses collègues (2013) ne respecte pas ce critère, ce qui 
a pu nuire à la probabilité de détecter des associations entre les variables (Fortin, 2010).  
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Études 
 
1.Borofsky 
et al., 2013 
2. Bowen 
et al., 2002 
3. Bowen 
et al., 
2008 
4. 
Bränström 
2008 
5. Drukker 
et al., 2009 
6. Martin-
Storey et 
al., 2014 
7.McCoy 
et al., 2013 
8. Milam 
et al., 2010 
9. Sykes et 
al., 2009 
10. 
Thompson, 
2002 
11. 
Woolley et 
al., 2008 
12. 
Woolley et 
al., 2006 
DEVIS L T L T T T L T L T T T 
ÉCHANTILLON  
Pays / Représentativité ÉU ÉU / R ÉU / N-R S / R P-B / NS ÉU / N-R ÉU / N-R ÉU / NS P-B / R ÉU / NS ÉU / NS ÉU/ R 
Méthode d’échantillonnage N-P:CR P : AS N-P:CR NA NS N-P : CR NS NS NS NS N/A P : AS 
N (jeunes) 
118 1 757 4 071 26 334 343 924 
500 
écoles 
116 
écoles 
17 836 61 écoles 13 672 2 099 
Taux d’attrition (%) 18,64 16,3 5,6 NA NS 30 NS NA 8 NA NS NS 
Âge : 1er temps de mesure 
Période de temps couverte 
11-14 ans 
30 mois 11-17 ans 
11-13 ans 
12 mois 
17-19 ans 11-12 ans 
15,06 ans 
(0,16) 
9-14 ans 
3 ans 
9-14 ans 
(NS) 
10-16 ans 
7 mois 
10-12 ans 
(NS) 
6 -14 ans 
14,38 
(2,06) 
% Filles 50 52 48 50,9 50 50,2 NS NS 50 NS 49,44 52 
% Caucasiens 52,5 63 36 80,2 94 81,1 8,01 12,2 81 NS 21,08 63 
Milieu U NS U / R U U U / R U U U / R U U NS 
MÉTHODOLOGIE  
M
ét
ho
de
 d
e 
co
lle
ct
e/
sa
 q
ua
li
té
 e
t s
ou
rc
e 
 
V
D
 
Rendement en 
mathématiques - - - - - Test - Test - Test Test - 
Rendement en 
français - - - - - Test - Test - Test Test - 
Moyenne générale BD Q Q BD Test BD Test - Test Test - Qu 
V
I 
Composition du 
quartier - - - BD
a b BDa  BDa b - - BDa b BDa  BDa  BDa b 
Désorganisation 
sociale du quartier Q
c   Qc e 
.
 Qc   - Qe 
Qc 
BDc 
Qc 
- - Qc de  Qc e  
Gd Gd 
Variable modératrice - Age - Genre Genre - - Age Genre - Age - 
V
C
 
Genre              - -   -     
Statut d’immigrant 
/Ethnie 
        -   - -   -     
Caract. familiales             -       -   
Qualité école - - -   - -   - -   -   
Déménagement - -   - -   - -   - - - 
Note. Pour les études transversales, il s’agit de l’âge moyen et de l’écart-type ou de l’étendue d’âge de l’échantillon qui est indiqué dans la ligne « âge ».  
T = transversale; L = longitudinal; NS = non spécifié;  NA = non applicable; M = moyenne, C = Canada; ÉU = États-Unis; P-B = Pays-Bas; S = Suède; R = représentatif; 
N-R = non représentatif; P = probabiliste; N-P = non probabiliste; AS = aléatoire stratifié; CR = par choix raisonné; SP = stratifié proportionnel; R = rural; U = Urbain; VD 
= variable dépendante; VI = variable indépendante; G = grille d’observation directe; Test = test standardisé; BD = base de données administrative; Q = questionnaire; Qu = 
une question; a = SSE faible; b = SSE élevé; c = crimes et violence; d = désordre; e = entraide entre les résidents; source des données = jeune; enseignants; résidents du 
quartier; direction d’école; ville, région ou pays; observateurs externes.  
         
Tableau 4 
 
Caractéristiques méthodologiques des études recensées 
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Finalement, parmi les études ayant précisé leur méthode d’échantillonnage, trois 
utilisent des méthodes d’échantillonnage non probabilistes (Borofsky et al., 2013; Bowen et 
al., 2008; Martin-Storey et Crosnoe, 2014), ce qui ne permet pas d’assurer la 
représentativité de la population cible et limite la validité externe de ces études (Fortin, 
2010). De plus, Brännström (2008) et Woolley et ses collègues (2008) ne réalisent pas leurs 
analyses statistiques auprès d’un échantillon, mais plutôt auprès de la population accessible 
de leur population cible. La validité interne et la validité externe de ces études peuvent être 
affectées par deux limites. En premier lieu, les données tirées uniquement d’une ville ou 
d’une région entraînent un biais à la validité interne comparativement à celles tirées 
d’échantillons nationaux considérant que les villes et les régions incluent un nombre plus 
limité de quartiers et que la variance entre les caractéristiques de ceux-ci est plus faible 
(Leventhal et Brooks-Gunn, 2000). Par conséquent, une faible variance entre les mesures 
concernant les caractéristiques structurelles risque davantage de générer des problèmes de 
multicolinéarité (Ibid.). En deuxième lieu, il est difficile de généraliser les résultats du 
contexte unique d’une ville à d’autres contextes plus diversifiés.  
 
2.2 Devis et analyses des données 
 
Certaines caractéristiques relatives aux devis et aux analyses des données sont 
présentées afin de nuancer l’interprétation des résultats des études, car certaines limites 
liées à ces caractéristiques peuvent affecter les associations observées.  
 
Premièrement, la majorité des études ont un devis transversal (Bowen et al., 2002; 
Bränström, 2008; Drukker et al., 2009; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Milam et al., 2010; 
Thompson, 2002; Woolley et Grogan-Kaylor 2006; Woolley et al., 2008;) et le devis de 
quatre études est longitudinal (Borofsky et al., 2013; Bowen et al., 2008; McCoy et al., 
2013; Sykes et Kuyper, 2009). La validité interne des études transversales peut être affectée 
par le fait qu’elles reflètent moins bien la perspective développementale des individus, des 
contextes et des interactions entre eux que les études longitudinales, car ces interactions 
sont dynamiques dans le temps (Leventhal et al., 2015). Afin de pallier cette limite, 
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certaines études intègrent le rendement scolaire antérieur des élèves dans leurs analyses. 
Cependant, la méta-analyse de Nieuwenhuis et Hooimeijer (2015) indique que les résultats 
de ces études ne sont pas différents des résultats des études qui ne contrôlent pas pour ce 
facteur. Pour ce qui est du devis longitudinal, celui-ci est sujet à l’abandon des participants, 
ce qui peut nuire à la représentativité de l’échantillon (Fortin, 2010). Bien que les taux 
d’attrition des études longitudinales sont moins de 10 %, aucune n’a vérifié la 
représentativité de leur échantillon final par rapport à l’original.  
 
Deuxièmement, les écrits s’intéressant à l’influence du quartier sur le 
développement des jeunes font face au biais de l’auto-sélection, c’est-à-dire que les 
familles ne sont pas attribuées aléatoirement à leur quartier de résidence, mais le choisissent 
en fonction du coût, de leurs préférences et d’autres contraintes (Leventhal et Brooks-Gunn, 
2000). Les familles s’établissent donc dans des quartiers habités par d’autres familles qui 
leur ressemblent, ce qui contribue à renforcer les ressemblances (Boyle et al., 2007). Il est 
donc valable de se demander si les associations observées sont réellement tributaires des 
mécanismes d’influence du quartier ou si elles s’expliquent davantage par les 
caractéristiques familiales ou individuelles. Afin de minimiser ce biais, les études doivent 
contrôler pour les principales caractéristiques individuelles et familiales potentiellement 
confondantes, soit le genre, l’ethnie et le SSE familial (Leventhal et al., 2015). Parmi les 
études recensées, trois ne contrôlent pas pour l’ensemble de ces facteurs (McCoy et al., 
2013; Milam et al., 2010; Thompson, 2002). Cependant, l’ensemble des études emploie des 
analyses multivariées. 
 
Finalement, le fait de contrôler pour les caractéristiques liées à la qualité des 
écoles des participants peut, dans certains cas, nuire à la validité des associations observées 
dans les études, comme le soulèvent Nieuwenhuis et Hooimeijer (2015) dans leur méta-
analyse. Les élèves issus de quartiers défavorisés sont plus susceptibles de fréquenter des 
écoles de moins bonne qualité s’ils fréquentent l’école de leur secteur. Toutefois, 
différentes politiques en lien avec le choix des écoles existent dans les pays des études 
recensées et, par conséquent, les écoles fréquentées par les jeunes ne sont pas 
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nécessairement situées dans les quartiers où les élèves habitent. Dans ces cas, il est 
pertinent de contrôler pour ces variables afin d’éviter que l’influence de la qualité de l’école 
hors du quartier sur le rendement scolaire ne soit assignée au quartier (Idem). Cependant, si 
les études considèrent les écoles comme un mécanisme par lequel un quartier influence ses 
résidents, en s’assurant que les sujets de leur échantillon fréquentent les écoles de leur 
secteur scolaire, le contrôle des caractéristiques liées à la qualité des écoles pourrait, dans 
une certaine mesure, masquer les associations potentielles entre le quartier et le rendement 
scolaire (Idem). Parmi les études recensées, Woolley et Grogan-Kaylor (2006) ont introduit 
une variable de contrôle pour la qualité de l’école considérant qu’il était possible que des 
élèves ne fréquentent pas l’école du quartier où ils habitent. Les autres études ayant 
contrôlé la qualité de l’école dans leurs analyses ne précisent pas si certains de leurs 
participants vont dans une école hors de leur quartier (Bränström, 2008; McCoy et al., 
2013; Thompson, 2002). Étant donné qu’il n’était pas possible de vérifier si les jeunes de 
l’échantillon de l’étude réalisée dans le cadre de ce mémoire fréquentaient des écoles 
situées dans leur quartier, une variable représentant le milieu socioéconomique des écoles a 
été intégrée dans les analyses multivariées de l’étude. 
 
2.3 Modes de collecte des données 
  
2.3.1 Rendement scolaire 
 
Les notes scolaires rapportées par les enseignants reflètent les compétences 
académiques de l’élève dans différentes tâches et différents contextes, tels que les examens, 
les projets et les devoirs (Crosnoe et Riegle-Crumb, 2007; Rosenbaum, 2001) alors que les 
résultats des tests standardisés effectués par les élèves illustrent le rendement scolaire qu’à 
un seul moment précis. Celui-ci peut ne pas être représentatif du rendement de façon 
globale. Parmi les études recensées, six études mesurent le rendement scolaire par une 
variable qui reflète le concept de manière plus globale. Les chercheurs de ces études 
utilisent des questionnaires complétés par les élèves (Bowen et al., 2002; Bowen et al., 
2008; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006) et les données des dossiers scolaires 
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comptabilisées par les enseignants ou les directions d’école (Borofsky et al., 2013; 
Bränström, 2008; Martin-Storey et Crosnoe, 2014). Les autres études emploient des tests 
standardisés complétés par les jeunes pour mesurer le rendement scolaire en mathématiques 
et en langue maternelle (Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Milam et al., 2010; Thompson, 
2002; Woolley et al., 2008) ou combinent les résultats des tests pour obtenir une moyenne 
dans plusieurs matières (Drukker et al., 2009; McCoy et al., 2013; Sykes et Kuyper, 2009). 
Aucune étude recensée ne s’intéresse à la perception des élèves quant à leur rendement 
scolaire. Pourtant, la perception des élèves de leur rendement scolaire est intéressante, car 
elle témoigne de leur satisfaction vis-à-vis leurs notes, et, par conséquent, influence leur 
bien-être (Long, Huebner, Wedell et Hills, 2012; Van Petegem, Aelterman, Rosseel et 
Creemers, 2007).  
 
2.3.2 Quartier 
 
D’abord, la composition du quartier est mesurée en combinant plusieurs 
indicateurs du quartier en un facteur dans sept études (Bränström, 2008; Drukker et al., 
2009; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Sykes et Kuyper, 2009; Thompson, 2002; Woolley 
et Grogan-Kaylor, 2006; Woolley et al., 2008). Les aspects utilisés pour créer les facteurs 
quantifiant la teneur du quartier en résidents ayant un SSE élevé sont la proportion de 
familles avec un revenu élevé, d’adultes occupant un emploi professionnel ou en gestion et 
d’adultes possédant un diplôme universitaire. Parmi les principaux aspects utilisés pour 
générer les facteurs mesurant la teneur du quartier en résidents ayant un SSE faible figurent 
la proportion de familles monoparentales, de familles avec un faible revenu, d’adultes sans 
emploi et d’adultes bénéficiant de prestations d’aide gouvernementale.  
 
Quant aux indicateurs de désorganisation sociale du quartier, l’exposition aux 
crimes et à la violence est utilisée dans huit études (Borofsky et al., 2013; Bowen et al., 
2002; Bowen et al., 2008; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; McCoy et al., 2013; Milam et 
al., 2010; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006; Woolley et al., 2008), l’entraide entre les 
résidents est utilisée dans quatre études (Bowen et al., 2002; Drukker et al., 2009; Woolley 
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et Grogan-Kaylor, 2006; Woolley et al., 2008) et le désordre est employé dans trois études 
(Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Milam et al., 2010; Woolley et al., 2008). Les 
caractéristiques des ressources des quartiers ne sont mesurées dans aucune étude. Cela dit, 
seuls quatre articles examinent à la fois la composition et la désorganisation sociale du 
quartier (Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Woolley et al., 2008). Il est plus difficile pour les 
études qui ne mesurent pas les deux dimensions du quartier de représenter 
conceptuellement le quartier dans sa réalité, car la composition du quartier fournit les 
conditions dans lesquelles l’organisation sociale est facilitée (Leventhal et al., 2015).  
 
Ensuite, les études qui emploient plusieurs méthodes de collecte de données pour 
mesurer le quartier compensent pour le fait que certains indicateurs de désordre ont 
tendance à apparaître de façon sporadique et qu'ils sont plus difficiles à capter lors des 
observations (Leventhal et al., 2015; McBride Murry et al., 2011). Deux études ont 
combiné des grilles d’observation et des questionnaires (Martin-Storey et Crosnoe, 2014; 
Milam et al., 2010). L’utilisation de plusieurs sources de données permet d’examiner la 
perception des jeunes qui peut varier dans un même quartier et de capter les facettes du 
quartier auxquelles tous les résidents sont soumis, indépendamment de leur situation 
personnelle (Martin-Storey et Crosnoe, 2014). Cinq des études recensées possèdent ce 
critère méthodologique favorable à une mesure valide et fidèle du quartier (Drukker et al., 
2009; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Milam et al., 2010; Woolley et Grogan-Kaylor, 
2006; Woolley et al., 2008).  
 
Enfin, l’utilisation d’unités spatiales administratives pour délimiter les quartiers 
entraîne une limite à l’opérationnalisation de ce concept. Ces frontières artificielles ne 
reflètent peut-être pas la réalité perçue des adolescents quant à leur quartier (Robitaille, 
2006). Les quartiers sont délimités en fonction des unités spatiales des recensements dans 
neuf études (Bränström, 2008; Drukker et al., 2009; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; 
McCoy et al., 2013; Milam et al., 2010; Sykes et Kuyper, 2009; Thompson, 2002; Woolley 
et Grogan-Kaylor, 2006; Woolley et al., 2008). Toutefois, parmi ces études, cinq ont 
également utilisé la perception des jeunes ou d’autres résidents pour délimiter le quartier 
46 
 
 
(Drukker et al., 2009; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; Milam et al., 2010; Woolley et 
Grogan-Kaylor, 2006; Woolley et al., 2008). Les trois études qui ont mesuré le quartier 
seulement par des questionnaires administrés aux jeunes n’ont pas délimité les quartiers, 
car ceux-ci l’étaient selon la perception des participants (Borosky et al., 2013; Bowen et al., 
2002; Bowen et al., 2008).  
 
2.3.3 Variables modératrices 
 
Les caractéristiques individuelles examinées en tant que modérateurs dans les 
études recensées sont le genre (Bränström, 2008; Drukker et al., 2009; Sykes et Kuyper, 
2009) et l’âge (Bowen et al., 2002; Milam et al., 2010; Woolley et al., 2008).  
 
3. SYNTHÈSE DES RÉSULTATS DES ÉTUDES RECENSÉES 
 
  Cette section consiste en un résumé des résultats des études recensées afin de 
répondre aux deux questions de recherche. Afin d’en faciliter la synthèse, les résultats sont 
présentés dans le tableau 6 et sont mis en relation avec ceux de la méta-analyse de 
Nieuwenhuis et Hooimeijer (2015). Comme ce fût mentionné plus haut, les résultats 
doivent être interprétés à la lumière des limites méthodologiques décrites précédemment. 
 
Selon les résultats des 12 études recensées, la composition du quartier de résidence 
et sa désorganisation sociale sont associées au rendement scolaire des adolescents 
occidentaux, et ce, en contrôlant certaines caractéristiques individuelles et familiales. Plus 
spécifiquement, sur le plan de la composition, la teneur du quartier en résidents ayant un 
SSE élevé, et, sur le plan de la désorganisation sociale, les crimes et la violence ainsi que le 
désordre du quartier ont un effet sur le rendement scolaire. Les caractéristiques des jeunes 
qui font varier la façon dont le quartier influence le rendement scolaire sont l’âge et le 
genre. 
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Par ailleurs, le rendement scolaire a été mesuré par une moyenne des résultats 
scolaires dans quelques matières pour la majorité des études démontrant des associations 
significatives (Borofsky et al.,2013; Bowen et al., 2002; Bowen et al., 2008; Brännström, 
2008; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; McCoy et al., 2013; Sykes et Kuyper, 2009; 
Woolley et Grogan-Kaylor, 2006). Pour les études ayant mesuré le rendement scolaire 
selon des matières précises, soit en mathématiques et en langue maternelle, le désordre 
ainsi que les crimes et la violence dans le quartier semblent avoir plus d’impact sur le 
rendement en langue maternelle qu’en mathématiques (Milam et al., 2010; Woolley et al., 
2008). Détecter l’effet du quartier sur le rendement en mathématiques semble être plus 
difficile, car les jeunes sont davantage exposés de manière concrète aux compétences en 
langue maternelle des résidents (ex. vocabulaire) que celles en mathématiques (Leventhal et 
Brooks-Gunn, 2000; Milam et al., 2010).  
 
Tableau 5 
 
Synthèse des résultats des études recensées 
 
 Variables prédites 
Variables explicatives 
Rendement 
scolaire en 
mathématiques 
Rendement 
scolaire en 
langue 
maternelle 
Moyenne de 
résultats de 
plusieurs 
matières  
Désorganisation 
sociale du 
quartier 
Entraide entre les 
résidents 
11 11 2*, 3, 5, 12 
Crimes et violence  6, 8, 11* 6, 8, 11* 1*, 2*, 3*, 6, 
7*, 12* 
Désordre 6, 8, 11* 6, 8*, 11* 6* 
Composition du 
quartier 
Teneur en 
résidents ayant un 
SSE faible 
6, 10, 11 6, 10, 11 4*, 5, 6, 9*, 
10, 12 
Teneur en 
résidents ayant un 
SSE élevé 
6 6  4, 6, 9*, 12* 
Variables modératrices    
Âge 11*,8  11*, 8*  2 
Genre   4*, 5*, 9 
Note. Numéro des études = 1)Borofsky et al., 2013 2)Bowen et al., 2002; 3)Bowen et 
al., 2008; 4)Brännström, 2008; 5)Drukker et al., 2009; 6)Martin-Storey et al., 2014; 
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7)McCoy et al., 2013; 8)Milam, et al., 2010; 9)Sykes et al., 2009; 10)Thompson, 2002; 
11)Woolley et al., 2008; 12)Woolley et al., 2006; * =  résultat significatif. 
 
 
 
 
3.1 La composition du quartier et le rendement scolaire 
 
Premièrement, la teneur du quartier en résidents ayant un SSE élevé est associée 
positivement avec le rendement scolaire dans deux études sur quatre, et ce, même avec des 
variables de contrôle (Sykes et Kuyper, 2009; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006). Ainsi, 
plus le quartier compte de résidents ayant un SSE élevé (avantagé sur le plan 
socioéconomique), plus les adolescents ont de bonnes notes académiques. Selon la théorie 
de Jencks et Mayer (1990), les résidents du quartier ayant un SSE élevé représenteraient un 
modèle de succès pour les jeunes et encourageraient implicitement la persévérance scolaire. 
Cet élément de la composition du quartier n’était pas examiné dans la méta-analyse de 
Nieuwenhuis et Hooimeijer (2015). 
 
Deuxièmement, en contrôlant pour les caractéristiques individuelles et familiales, 
seuls les résultats de deux études sur six ont indiqué que la teneur en résidents ayant un 
faible SSE était reliée négativement avec le rendement scolaire (Brännström, 2008; Sykes 
et Kuyper, 2009). De plus, les résultats de l’étude de Brännström (2008) indiquent que cette 
association varie selon le genre, soit que cette variable influence le rendement des garçons, 
mais pas des filles. Ce facteur modérateur semble s’expliquer par le fait que les garçons 
seraient plus sensibles au contexte de leur quartier que les filles, car ils seraient moins 
supervisés par leurs parents et, donc, auraient plus de liberté pour passer du temps à 
l’extérieur de leur maison (Fagan et Wright, 2012; Kroneman, Loeber et Hipwell, 2004). 
De façon générale, les études recensées ne soutiennent pas l’idée que la teneur en résidents 
ayant un faible SSE influence le rendement scolaire des adolescents. Cependant, cela ne 
concorde pas avec ce qui est habituellement observé dans les études recensées par 
Nieuwenhuis et Hooimeijer (2015). Les résultats de la méta-analyse de Nieuwenhuis et 
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Hooimeijer (2015) démontrent que les adolescents habitant un quartier défavorisé sur le 
plan socioéconomique sont reconnus comme étant plus désavantagés sur le plan du temps 
pour obtenir un diplôme d’études et des résultats scolaires, que les adolescents dont leur 
quartier présente peu de résidents ayant un SSE faible. Cette divergence entre les résultats 
est potentiellement attribuable au fait que les échantillons des études de Brännström (2008) 
et de Sykes et Kuyper (2009) comportaient des participants plus âgés que ceux des études 
n’ayant pas trouvé d’associations (Drukker et al., 2009; Martin-Storey et Crosnoe, 2014; 
Thompson, 2002; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006; Woolley et al., 2008). Les adolescents 
plus vieux auraient de meilleures capacités cognitives et socioémotionnelles que les plus 
jeunes et seraient moins supervisés par leurs parents, ce qui leur permet d’expérimenter 
davantage les aspects négatifs ou positifs de leur quartier (Martin-Storey et Crosnoe, 2014). 
 
3.2 La désorganisation sociale du quartier et le rendement scolaire 
 
Les indicateurs de la désorganisation sociale ayant démontré un lien avec le 
rendement scolaire des adolescents, même en contrôlant pour les caractéristiques 
individuelles et familiales, sont les crimes et la violence ainsi que le désordre du quartier. 
Ces résultats sont cohérents avec ceux observés dans les écrits. La méta-analyse de 
Nieuwenhuis et Hooimeijer (2015) démontre que la désorganisation sociale du quartier a un 
effet négatif sur la réussite scolaire.  
 
Premièrement, pour ce qui est des crimes et de la violence dans le quartier, ils sont 
associés négativement avec le rendement scolaire tout en contrôlant pour des variables 
individuelles et familiales dans six études sur huit (Borofsky et al., 2013; Bowen et al., 
2002; Bowen et al., 2008; McCoy et al., 2013; Woolley et Grogan-Kaylor, 2006; Woolley 
et al., 2008). Ces associations indiquent que plus il y a des crimes ou des actes de violence 
dans le quartier ou, encore, plus les adolescents craignent d'être victimes d’un crime ou 
d'actes violents, moins ils ont de bons résultats scolaires. Un haut niveau de détresse 
psychologique ou des difficultés de concentration peuvent résulter de l’exposition à la 
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violence ou de la crainte de la criminalité dans le quartier et, par conséquent, nuirent aux 
apprentissages de l’élève (Borofsky et al., 2013).  
 
Deuxièmement, quant au désordre du quartier, il influence le rendement scolaire 
des adolescents dans trois études sur trois (Martin-Storey et al., 2014; Milam, et al., 2010; 
Woolley et al., 2008). Les résultats de ces études soulèvent que plus le quartier présente un 
désordre élevé, moins les adolescents ont un bon rendement scolaire. En effet, plus le 
désordre du quartier est élevé, moins les résidents sont portés à développer des relations 
afin de partager des valeurs communes, car le désordre indique que les lieux publics et les 
rues ne sont pas sécuritaires et que personne ne se préoccupe de contrôler les activités du 
quartier qui violent les normes sociales (Crowder et South, 2011; Shaw et Mckay, 1942; 
Skogan, 2015). Dans ces conditions, les jeunes sont davantage exposés à des pairs déviants 
qui ne valorisent pas l’éducation que les jeunes dans les quartiers où peu d’indices de 
désordre sont présents. De plus, les parents peuvent être davantage stressés dans les 
quartiers présentant un niveau élevé de désordre, ce qui affecte la qualité du soutien 
accordé à leurs enfants, entre autres, sur le plan scolaire (Nieuwenhuis et Hooimeijer, 2015; 
Kohen, Leventhal, Dahinten et McIntosh, 2008).  
 
Par ailleurs, l’association entre le désordre du quartier et le rendement scolaire des 
adolescents est modérée par leur âge (Milam, et al., 2010; Woolley et al., 2008). La taille 
d’effet du désordre augmente plus les adolescents sont vieux.  
 
Troisièmement, seule une étude sur cinq démontre que l’entraide entre les résidents 
du quartier influence le rendement scolaire (Bowen et al., 2002). Plus précisément, plus les 
jeunes perçoivent un manque d’entraide entre les résidents de leur quartier, moins ils ont de 
bons résultats académiques. Un manque d’entraide entre les résidents engendrerait des 
difficultés sur le plan du contrôle collectif pour réguler les comportements des résidents 
afin d’éviter, par exemple, que les adolescents s’affilient à des pairs qui dévalorisent l'école 
(Crowder et South, 2011; Shaw et Mckay, 1942). De plus, selon Drukker et ses collègues 
(2009), le manque d’entraide entre les résidents aurait un effet sur le rendement scolaire des 
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garçons et non des filles, pour les mêmes raisons évoquées plus haut. Par contre, étant 
donné que peu d'études ont démontré ces résultats, il n’est pas possible de soutenir l’idée 
que l’entraide entre les résidents, de manière spécifique, influence le rendement scolaire des 
adolescents avec les études de cette recension. 
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Bonjour, 
 
Nous vous remercions d'avoir soumis le manuscrit intitulé « Influence du 
quartier résidentiel et des problèmes de comportement extériorisés sur 
le rendement scolaire des adolescents » à la revue Revue canadienne de 
l'éducation. Grâce à notre système de gestion en ligne, vous pourrez 
suivre votre soumission tout au long du processus d'édition simplement en 
accédant au site web de la revue. 
 
URL du manuscrit : 
http://journals.sfu.ca/cje/index.php/cje-rce/author/submission/3336 
Nom d'utilisateur : lacroixk 
 
Nous passons en revue les articles de façon chronologique et attribuer 
examinateurs que des soumissions arrivent. Il y a un temps d'attente moyen de 
trois mois pour recevoir une réponse de tous les réviseurs et les 
rédacteurs.  
 
Si vous avez des questions, n'hésitez pas à communiquer avec nous.  
 
Nous vous remercions d'avoir pensé à notre revue pour la publication de 
vos travaux. 
 
Cordialement. 
 
Katy Ellsworth 
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Canadian Society for the Study of Education 
Société canadienne pour l'étude de l'éducation 
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